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15 Jahre PriMa – Kinder der Primarstufe auf verschiedenen Wegen
zur Mathematik
Marianne Nolte
„15 Jahre PriMa sind eine super Sache. Ich
hoffe, dass es noch viele Jahre dieses Pro-
gramm gibt. Und ich bin sehr dankbar im 1.
Jahrgang dabei gewesen zu sein. Alles Gute
für die nächste 15.“
(Ein Teilnehmer des ersten Jahrganges)
Überblick
Am 22. und 23. August 2014 wurde an der Univer-
sität Hamburg das 15-jährige Bestehen der Maß-
nahme PriMa gefeiert. PriMa ist eine Maßnahme
der Behörde für Schule und Berufsbildung (BSB)
in Kooperation mit der Fakultät für Erziehungs-
wissenschaft der Universität Hamburg sowie der
William-Stern-Gesellschaft Hamburg (WSG).1 Wie
der Name „Maßnahme“ sagt, ist PriMa inzwischen
mehr als das vor 15 Jahren begonnene Projekt. Pri-
Ma fördert mathematisch besonders begabte Kin-
der der dritten bis sechsten Klasse an der Universi-
tät2, bietet mathematisch besonders interessierten
Kindern in der Grundschule Mathe-Zirkel an, in
denen sie sich außerhalb des Unterrichts mit ma-
thematischen Problemstellungen befassen können
und bildet Mathematiklehrerinnen und -lehrer zu
Mathematikmoderatorinnen und -moderatoren für
die Grundschule weiter.3
PriMa
Kinder der Primarstufe auf




Bevor auf einige Aspekte der Förderung mathema-
tisch besonders begabter Schülerinnen und Schü-
ler im Rahmen des sogenannten Uni-Projekts ein-
gegangen werden soll, erfolgt hier ein kurzer Über-
blick über die Gesamtmaßnahme.
In den vergangenen Jahren haben etwa 5600
Kinder an der Talentsuche für das „Uniprojekt“
teilgenommen, etwa 1000 Schülerinnen und Schü-
ler wurden bisher an der Universität gefördert.
Weil nicht nur mathematisch besonders begabte
Kinder Interesse am Mathematiktreiben außerhalb
des Regelunterrichts zeigen und von den jährlich
etwa 400 an der Talentsuche interessierten Kindern
nur 50 pro Jahr an der Universität angenommen
werden können, wurden für alle anderen Mathe-
Zirkel eingerichtet. Davon gibt es inzwischen 70
an verschiedenen Grundschulen. Hier wurden in
den letzten 15 Jahren etwa 16 000 Schülerinnen
und Schüler gefördert. Da sich in den Mathe-Zirkel
der Unterricht in den verschiedenen Gruppen un-
terscheidet, aber ein . vergleichbares Niveau der
Anforderungen gewünscht wird, bearbeiten alle
Kinder eine „Aufgabe des Monats“. Regelmäßige
Treffen der Lehrkräfte, die einen Mathe-Zirkel lei-
ten, bilden die Grundlage für einen interkollegia-
len Austausch sowie für eine Weiterentwicklung
des Konzepts.
Die zweijährige Qualifizierung zu Mathematik-
ModeratorInnen beginnt im ersten Jahr an der Uni-
versität mit einer je vierstündige Veranstaltung im
Winter- und im Sommersemester und wird von
kollegialen Hospitationen begleitet (Leitung: im
Wechsel G. Krauthausen, M. Nolte). Im zweiten
Jahr wird diese am Landesinstitut für Lehrerbil-
dung fortgeführt (Koordination B. Hering). Seit Be-
ginn der Maßnahme PriMa haben etwa 310 Lehr-
kräfte die Weiterbildung abgeschlossen. Sie bieten
im Anschluss schulintern Fach-Fortbildung und
Beratung an, leiten Mathe-Zirkel und werden für
die Diagnostik und Förderung schwacher Schüle-
rinnen und Schüler eingesetzt.
Auf diese Weise sollen günstige Rahmenbedin-
gungen für eine Steigerung der Effizienz des Ma-
thematikunterrichts in der Grundschule geschaf-
fen werden. Sowohl auf Seiten der Lehrenden als
auch auf der der Lernenden hängt die tatsächlich
gezeigte Leistung von einer Wechselwirkung ver-
schiedener Faktoren ab, die hier in Anlehnung an
das Aktiotopmodell von (Ziegler, 2008) beschrie-
ben werden soll. Die Entwicklung von Leistungs-
exzellenz basiert in seinem Modell auf dem Zu-
sammenwirken des subjektiven Handlungsraums,
das sind Handlungen, die eine Person sich zuge-
steht, den subjektiven Zielsetzungen sowie dem
1 Die Federführung der Maßnahme liegt auf Seiten der Behörde bei der Leitung des MINT-Referats.
2 Wissenschaftliche Leitung M. Nolte
3 Wissenschaftliche Leitung G. Krauthausen und M. Nolte
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Handlungsrepertoire einer Person, alles bezogen
auf spezifische Situationen in einem bestimmten
Umfeld.
Einflussfaktorenmodelle zeigen die gegenwär-
tig vorherrschende Auffassung, dass die Entfal-
tung von Begabungen als Prozess verläuft, in dem
Anlagen und ökopsychologische Katalysatoren in
Wechselwirkung zueinander stehen (Gagné, 2004;
Heller, 2000). Ziegler verweist darüber hinaus dar-
auf, dass sich die Faktoren in einem System per-
manent verändern und deshalb die Anpassung al-
ler am System Beteiligten Einfluss auf die Entwick-
lung des Aktiotops hat (Ziegler, 2009).
(Ziegler 2008, S. 55)
Anhand des Aktiotopmodells lässt sich die Ent-
wicklung der beteiligten Personen darstellen:
Schülerinnen und Schüler, sowohl an der Uni-
versität als auch in Mathezirkeln, werden zuneh-
mend vertraut mit Heuristiken und kognitiven
Komponenten des Problemlösens. Damit erwei-
tern sie ihr Handlungsrepertoire.
Sie arbeiten mit anderen zusammen, die sich
ebenfalls auf hohem Niveau für Mathematik inter-
essieren. Dies verändert eigene Zielsetzungen.
Sie erhalten herausfordernde Aufgaben. Unge-
wöhnliche und kreative Ideen, ein besonderes In-
teresse an Mathematik können nicht nur gezeigt
werden, sondern werden als erwünscht erlebt. Das
beeinflusst den subjektiven Handlungsraum.
Im Rahmen der Weiterbildung erweitern Lehr-
kräfte ihr mathematisches und ihr mathematik-
didaktisches Wissen, ihr Professionswissen. Der
Austausch mit anderen über das, was sich theore-
tisch fundiert im Unterricht realisieren lässt, ermu-
tigt sie zu Erprobungen. Damit erweitern sie ihr
Handlungsrepertoire.
Die Auseinandersetzung mit anderen Inhalten
und Methoden verbunden mit einer erfolgreichen
Erprobung in der Praxis erweitert nicht nur das
Handlungsrepertoire, sondern auch den subjekti-
ven Handlungsraum.
Das wirkt sich unmittelbar auf die Verände-
rung subjektiver Ziele aus.
Lehrerinnen und Lehrer, Schülerinnen und
Schüler, wir alle arbeiten in einem bestimmten
Umfeld, das uns beeinflusst. Die Maßnahme kann
nicht das gesamte Umfeld von Schülerinnen und
Schülern sowie deren Lehrkräften verändern. Die
Realität führt uns immer wieder an die Grenzen
des Umsetzbaren, die aus dem Umfeld mit seinen
Einflüssen und Wechselwirkungen erwachsen.
Zum Uni-Projekt
Die Förderung besonderer mathematischer Bega-
bung sowie die Erforschung von Hochbegabung
hat in Hamburg eine lange Tradition. Im Rahmen
des Hamburger Modells fördert Prof. Dr. K. Kieß-
wetter mathematisch besonders begabte Schülerin-
nen und Schüler der Sekundarstufen bereits seit
Beginn der 80ger Jahre. Das Uni-Projekt entstand
aus der Frage, wieweit sich mathematisch beson-
ders begabte Schülerinnen und Schüler bereits im
Grundschulalter identifizieren und fördern lassen.
Zu Beginn der 90ger Jahre gab es dazu nur sehr
wenig Erfahrungen.4
Auf der Grundlage des konzeptionellen Ansat-
zes des Hamburger Modells und im Anfang ins-
besondere von Herrn Kießwetter unterstützt, ent-
wickelten und erprobten wir Problemstellungen
(Kießwetter & Nolte, 1996; Nolte, 1995; Nolte &
Kießwetter, 1996) für Grundschulkinder. Fragestel-
lungen zu konzipieren, die wenig Vorkenntnisse
erfordern, aber Kinder und Jugendliche zu an-
spruchsvollen mathematischen Denkprozessen an-
regen, ist eine Kunst, auf der die Förderung im
Hamburger Modell der William-Stern-Gesellschaft
(WSG) basiert. Gemeinsam mit Frau Pamperien
(Koordination Uni-Projekt), die während ihres Stu-
diums im Hamburger Modell mitgearbeitet hat-
te und als Mathematiklehrerin in der Grundschu-
le regelmäßig Aufgaben aus der Förderung ma-
thematisch besonders begabter Schülerinnen und
Schüler der Sekundarstufen für ihren Unterricht
4 Das Projekt von (Käpnick, 1994) in Neubrandenburg war eines der ersten, das sich mit der Förderung besonderer mathematischer
Begabung in dieser Altersgruppe befasste.
5 Auch Herr Käpnick arbeitete zeitweise in dieser Gruppe mit. Eine Arbeitsgruppe aus Mathematikdidaktikern diskutierte
regelmäßig über Ansätze zur Förderung mathematischer Begabungen im Grundschulalter. Daraus entstand später das Buch
(Bauersfeld & Kießwetter, 2006).
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in der Grundschule modifizierte, entwickelten und
erprobten wir für eine Pilotgruppe besonders be-
gabter Drittklässler Aufgaben.5 Insbesondere der
Ansatz, Kinder der Grundschule im Sinne der
WSG an komplexe Problemfelder heranzuführen,
war neu. Auch wenn wir auf Erfahrungen der Ar-
beit in den Sekundarstufen zurückgreifen konnten,
mussten wir doch für die Förderung in der Grund-
schule neue Ansätze entwickeln.
Neben der Entwicklung von Aufgaben ist die
Talentsuche ein entscheidendes Element in unserer
Arbeit mit mathematisch besonders begabten Kin-
dern. Wir bieten allen Kindern der dritten Klas-
se, die sich dafür interessieren, eine Art Probe-
unterricht an einem Wochenende an, den Mathe-
Treff für Mathe-Fans (Nolte, 2004b), der zum einen
der Selbstevaluation und zum anderen der Vorbe-
reitung auf einen Mathematiktest dient. Alle Kin-
der, die an der Talentsuche bis zum Ende teilge-
nommen haben, erhalten entweder einen Platz an
der Universität oder einen Platz in einem Mathe-
Zirkel.
Zum Förderkonzept des Uni-Projekts
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Das Pascal’sche Dreieck bietet reichhaltige Mög-
lichkeiten nach Mustern und Strukturen zu suchen
und mit großen Zahlen zu rechnen. Es ist sehr mo-
tivierend für Kinder und eignet sich deshalb auch
für einen Einsatz im Regelunterricht. Aber die Un-
tersuchungen der Kinder können in viele verschie-
dene Richtungen gehen. Das macht es schwer, ein
gemeinsames Gespräch über die Ideen der Kinder
zu führen. Der hohe Reiz, das Dreieck weiter zu
führen, hat zudem die Konsequenz, dass die Kin-
der sich im Rechnen üben, aber weniger in anderen
mathematischen Denktätigkeiten.
Deshalb setzten wir in den vergangenen Jah-
ren im Mathe-Treff für Mathe-Fans sehr häufig
die Plus-Dreiecke ein. Auch hier steht unter je-
weils zwei Zahlen deren Summe. Die Grundidee
ist fast allen Kindern als Zahlenmauer (Wittmann
& Müller, 1992) bekannt. Die Verwendung dieses
Aufgabenformats zeigt auch, dass sich die Zielset-
zung für eine Förderung besonders begabter Kin-
der nicht von der des Regelunterrichts unterschei-
det. Der Unterschied liegt in der Eindringtiefe in
den mathematischen Kontext und in der Komple-
xität möglicher Fragestellungen.
Was	  man	  so	  alles	  an	  den	  Plus-­‐Dreiecken	  entdecken	  kann:
Zur	  Informa8on:
Bei	  Plus-­‐Dreiecken	  steht	  unter	  zwei	  Zahlen	  jeweils	  deren	  Summe.
Beispiel:
(1) (2) (3)
	  3	  	  	  	  	  	  5	  	  	  	  	  	  1 	  5	  	  	  	  	  	  1	  	  	  	  	  	  2 	  0	  	  	  	  	  	  1	  	  	  	  	  	  1
	  	  	  	  	  8	  	  	  	  	  6 	  	  	  	  	  6	  	  	  	  	  	  3 	  	  	  	  	  1 	  2
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  14 	  	  	  	  	  	  	  	  	  9 	  	  	  	  	  	  	  	  	  3
Aufgabe	  1
(A) 	  	  Kann	  man	  in	  solchen	  Plus-­‐Dreiecken	  auch	  5,	  6,	  11	  und	  12	  herstellen?
	  	  Gib	  jeweils	  ein	  Beispiel	  dafür	  an!
(B) 	  	  …
(C) 	  Welche	  Zahlen	  kann	  man	  herstellen,	  wenn	  man	  in	  der	  ersten	  Zeile	  keine	  0	  
verwenden	  darf?	  Warum	  ist	  es	  so?
(D) 	  	  …	  
(Nolte, 2004a)
Eine Reduktion auf einen Ausschnitt der Grund-
struktur des Pascal’schen Dreiecks (unter zwei
Zahlen steht jeweils deren Summe) macht es leich-
ter mathematische Denkprozesse anzuregen. Die
ersten Beispiele sind leicht verständlich, aber be-
wusst ausgewählt. So bietet das dritte Beispiel die
Möglichkeit, sich mit der Rolle der Null zu befas-
sen, bzw. Strukturen leichter zu erkennen. Die Bei-
spiele dienen dazu, das Aufgabenverständnis ab-
zusichern.
Die Einstiegsaufgabe soll den Kindern weite-
re Erfahrungen mit dem Problemfeld ermöglichen.
Auf diese Weise erweitern sie ihre Informations-
grundlage zur jeweiligen Fragestellung. Sie kann
auf unterschiedliche Weise bearbeitet werden. Ei-
nige Kinder entdecken die verborgenen Hinweise
und erkennen darin ein Muster, andere probieren
aus und erweitern damit ihre Kenntnisse des Pro-
blems.
Weiterführende Fragen, z. B. welche Rolle die
Null für die Bearbeitung der Aufgabe spielt, füh-
ren zu einer tiefergehenden Analyse. So entsteht
aus verschiedenen Fragen ein Problemfeld (sie-
he (Nolte, 2004a).6 Nicht alle Kinder sind es ge-
wohnt, sich mit Mustern und Strukturen zu be-
fassen, zu erklären und zu begründen, was sie
herausgefunden haben und zu erfahren, dass die
6 Weitere Problemfelder zu dieser Fragestellung finden sich in (Krauthausen, 2006).
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Wesentliche Gesichtspunkte des Konzepts (entwickelt mit Kirsten Pamperien und unserer Arbeitsgruppe)
Problemstellungen Schülerinnen und Schüler
Hinreichend komplexe Aufgaben orientiert am
Curriculum
Rasch selbstständiges Arbeiten, schnell erste Lö-
sungen




Weiterführende Fragen: Öffnung der Eingrenzung Arbeiten auf eigenen Wegen, Zwischenerfolge, Pro-
zessmotivation, Volition
Unterschiedliche Bearbeitungsmöglichkeiten Diskussion und Zusammenführung der Ideen, Ent-
wicklung von verschiedenen Perspektiven auf das
Problem, Argumentationskompetenzen
































Herangehensweisen sehr unterschiedlich sein kön-
nen.7 Dies liegt an den unterschiedlichen Kom-
petenzen, die Kinder im vorausgegangenen Ma-
thematikunterricht erworben haben. Deshalb ha-
ben wir einige Aufgaben so konstruiert, dass nach
etwa 30 Minuten Bearbeitungszeit und einem ge-
meinsamen Plenumsgespräch das Problemfeld auf
analoge Aufgabenstellungen erweitert wird. Diese
Vorgehensweise ist insbesondere für Kinder unter-
stützend, die, verunsichert durch die ungewohnte
Umgebung Universität, ihre mathematischen Pro-
blemlösepotenziale nicht zeigen können, weil sie
noch nicht wissen, wie wir arbeiten.
Ein wesentlicher Ansatz des Konzepts basiert
darauf, dass die Aufgaben zwar hinreichend kom-
plex sind, aber nicht mehr als das Vorwissen er-
fordern, das Kinder in der dritten Klasse übli-
cherweise haben. Dieser Aufbau unterstützt die
Ausschüttung von Dopamin, ein Neurotransmit-
ter, der für die Aufrechterhaltung von Informa-
tionen im Arbeitsgedächtnis wichtig ist und der
– verkürzt gesagt – nur dann ausreichend ausge-
schüttet wird, wenn die Aufgabe auch interessant
genug ist und der Schwierigkeitsgrad angemessen
erscheint (Durstewitz, Kelc, & Güntürkün, 1999;
Korte, 2009). Auf diese Weise können alle Kinder
einen Einstieg finden. Das ist uns sehr wichtig,
denn oft gelingt über eine einfache Herangehens-
weise wie etwas abzuzählen ein Zugang zu einer
anspruchsvollen mathematischen Idee.
Dass wir die Eingangsaufgabe so stark eingren-
zen, halten wir aufgrund der begrenzten Kapazi-
tät des Arbeitsgedächtnisses insbesondere in die-
sem Alter für erforderlich. Ebenso wichtig ist, dass
eine Eingrenzung den Kindern rasch einen selbst-
ständigen Zugang zur Aufgabe ermöglicht. Sie fin-
den schnell etwas heraus und merken, dass sie
etwas „Können“. Dies wirkt sich positiv auf ihr
Durchhaltevermögen aus, das durch den Umfang
und die Komplexität der Aufgaben herausgefor-
dert wird. Auf diese Weise werden motivationa-
le Aspekte berücksichtigt, auf die Kießwetter in
seinen Vorträgen immer wieder verweist: die An-
fangsmotivation der Kinder durch Zwischenerfol-
ge zu einer Prozessmotivation zu führen und die-
se Prozessmotivation aufrechtzuerhalten (Pampe-
rien, 2008). Das damit verbundene Durchhaltever-
mögen wird in der Motivationsforschung als Vo-
lition bezeichnet oder mit dem Hochbegabtenfor-
schern Renzulli als Task-Commitment (Renzulli,
1986, 2012).
Wenn die Kinder Ideen entwickelt oder etwas
herausgefunden haben, werden sie aufgefordert,
diese zu erläutern und zu begründen. Die Interak-
tion mit dem einzelnen Kind basiert darauf, dass
die Unterrichtenden sich wirklich erklären lassen,
was das Kind denkt. Wir schulen unsere TutorIn-
nen darin, in den Gesprächen mit den Kindern
nicht in die Erleichterungsfalle (siehe (Demirel et
al., 2011) zu tappen, d. h. zu vermeiden, Äußerun-
gen von Kindern vorschnell zu interpretieren oder
ihre Gedanken zu steuern (siehe z. B. Bauersfeld,
1978; Voigt, 1994). Dies setzt profundes mathemati-
sches Wissen im Problemkontext sowie hohe Kom-
petenzen in der Gesprächsführung voraus. Einen
weiteren Anspruch stellen Plenumsphasen dar, in
denen die verschiedenen Herangehensweisen dis-
kutiert werden.
7 Insbesondere der Umgang mit Mustern und Strukturen hat sich in den letzten Jahren deutlich verändert. In den Anfangsjahren gab
bereits die Suche nach Mustern und Strukturen einen Hinweis auf ein mögliches Potenzial. Heute ist das nicht mehr der Fall. Viele
der Kinder, die an der Talentsuche teilnehmen, suchen und erkennen Muster.
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Von einem Aufgabenaspekt zum nächsten zu
gelangen führt dazu, dass aus einem Problem ein
Problemfeld wird. Im Verlauf der Förderun lernen
die Kinder weiter zu fragen und eigene Probleme
zu entwickeln. In der Mittel- und Oberstufe gelan-
gen die Schülerinnen und Schüler im Hamburger
Modell teilweise zur Entwicklung kleiner mathe-
matischer Theorien. Davon sind Grundschulkin-
der noch weit entfernt, aber wir zeigen ihnen erste
Schritte dazu.
Forschungsergebnisse
Unsere wichtigste Aufgabe bestand zunächst in
der Entwicklung und Evaluation der Talentsuche
(siehe (Nolte, 2011, 2012a, 2004b) sowie in der Ent-
wicklung von Fördermaterialien (siehe z. B. (Dep-
ner & Nolte, 1999; Nolte, 1999, 2006; Pamperien,
2004, 2008). Ergebnisse von Befragungen von El-
tern und TeilnehmerInnen zu einzelnen Aspekten
sollen hier kurz vorgestellt werden:
Wie zeigt sich das besondere mathematische Potenzial
in der Entwicklung vor der Schulzeit?
Diese Studie basiert auf einem Fragebogen, den
wir über mehrere Jahre an die Eltern ausgegeben
haben sowie auf Fallstudien. Die Ergebnisse des
Fragebogens zeigen, dass sich das Potenzial der
Kinder nicht über herkömmliche Leistungstests er-
mitteln lässt. Die meisten Kinder sind der Alters-
gruppe in der Entwicklung ihrer mathematischen
Kenntnisse weit voraus. Allerdings orientiert sich
deren Entwicklung am individuellen Interesse so-
wie an dem, was sie sich zufällig aneignen. Das
zeigt z. B. eine Fallstudie von Johannes (Käpnick &
Nolte, 2012). Johannes konnte mit fünf Jahren im
Zahlenraum bis zu einer Million Vorgänger und
Nachfolger nennen. Er konnte allerdings Zahlen
nicht richtig schreiben, er wusste nicht, wie mul-
tipliziert wird und er konnte noch nicht lesen.
Die Befragung ergab, dass es unter den später
als mathematisch besonders begabt identifizierten
Kindern solche gibt, die bereits mit drei Jahren an-
fangen zu multiplizieren, dass sich viele Kinder
weit bevor sie in die Schule kommen, in großen
Zahlenräumen bewegen und viele vor Schulbeginn
alle Grundrechenarten kennen. Eine wichtige Aus-
sage ist jedoch, dass das nicht für alle Kinder zu-
trifft. Einigen Eltern fiel im Vorschulalter nichts
auf, das auf eine besondere mathematische Bega-
bung hinweisen könnte. In diesen Fällen lernten
die Kinder, sobald sie in die Schule kamen qua-
si im Schnelldurchlauf. Innerhalb weniger Monate
fiel Lehrkräften oder Eltern ein besonderes Poten-
zial auf (Nolte, 2012b).
Ist die Förderung erfolgreich?
Eine weitere Befragung der Eltern zur Entwick-
lung ihrer Kinder ergab überwiegend positive Ef-
fekte. Insbesondere wurde auf die sprachlichen Fä-
higkeiten verwiesen, auf die Entwicklung der Kin-
der auch im häuslichen Kontext zu argumentieren
und Begründungen einzufordern.
Meine Tochter stellt, wenn sie mit Erwachse-
nen über das Projekt spricht, Sachverhalte sehr
differenziert dar. Sie zeigt deutlich, dass sie
gelernt hat analytisch zu denken. Sie erkennt,
dass es oft verschiedene Wege zum Ziel gibt
und diese Wege oft wichtiger sind als das Er-
gebnis. Zu Hause erzählt sie auch, dass es wich-
tig sei seine Lösungswege beschreiben zu kön-
nen. Die differenzierte und analytische Denk-
weise ist ein Verdienst des Projekts. (Aussage
einer Mutter)
Einige Eltern äußerten zu Recht Bedenken, die
Entwicklung ihrer Kinder auf unser Projekt zu-
rück zu führen. Gerade in der dritten und vierten
Klasse entwickeln sich Kinder sehr schnell. Die-
se kritischen Stimmen verweisen auf ein Problem,
das generell für Förderungen gilt: Es ist schwer
nachzuweisen, welche Effekte zu einer Verände-
rung führen. Seit einigen Jahren wiederholen wir
deshalb den Mathematiktest am Ende des vierten
Schuljahrs. Darin zeigen fast alle Kinder deutliche
Leistungssteigerungen. Bezogen auf die Entwick-
lung mathematischer Kompetenzen können wir
deshalb von einem Erfolg der Förderung ausge-
hen.
Was wird aus den Teilnehmerinnen und Teilnehmern?
Eine Frage, die häufig gestellt wird, bezieht sich
auf die langfristige Wirksamkeit der Maßnahme.
Aus der Sicht der ehemaligen Teilnehmerinnen
und Teilnehmer nimmt die Bedeutung des Projekts
mit zunehmendem Alter ab. Allerdings gibt es vie-
le, die sich auch heute noch sehr positiv über das
Projekt äußern. Teilweise verweisen ihre Äußerun-
gen auf allgemeine Einflüsse, z. B. auf das Interesse
an Mathematik.
Da mein Interesse an Mathe gefördert worden
ist und ich mich immer gerne mit Mathe aus-
einander gesetzt habe, verstehe ich neue The-
men sehr schnell und es fällt mir allgemein sehr
leicht.
Um zu erfassen, wie das Projekt aus der Retro-
spektive beurteilt wird und wie sich die Schüle-
rinnen und Schüler weiter entwickelt haben, führ-
ten wir eine Befragung der ersten zehn Jahrgänge
der ehemaligen Teilnehmerinnen und Teilnehmer
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durch.8 Von den 354 angeschriebenen Ehemaligen
antworteten 117 (ca. 33%).9 Antworten erhielten
wir aus allen Jahrgängen.
Die meisten Teilnehmer gehen noch zur Schu-
le. Fast alle anderen studieren, darunter etwa 61%
ein Fach aus dem MINT-Bereich. An die Förderung
in der Grundschule erinnern sich viele gerne und
erklären, dass diese das Interesse an Mathematik
gestärkt habe. Dabei kommt den Aufgaben eine
besondere Bedeutung zu: 85% gaben an, dass sie
Spaß bei der Bearbeitung der Aufgaben hatten:
Durch PriMa habe ich gelernt, dass Mathe auch
Spaß machen kann.
Denn es hat mich früh stark mit Mathe verbun-
den. Dieser Spaß hält an und den führe ich ger-
ne weiter.
Es ist nach so einer langen Zeit nicht leicht, sich
noch an unsere Aufgaben zu erinnern, aber viele
betonten das Besondere an den PriMa-Aufgaben.
Weil man dort Aufgaben gestellt bekommt, bei
denen man um die Ecke denken muss und beim
Lösen auch noch Spaß mit den anderen Kin-
dern hat.
Bei PriMa werden mathematische Aufgaben ge-
stellt und kreative Lösungsansätze gefordert.
Diese Kombination, ist meiner Ansicht nach
das Faszinierendste, was die Mathematik bie-
tet, dieses wird im Schulunterricht nahezu völ-
lig übergangen.
Die Zusammenarbeit mit anderen Kindern ist für
besonders begabte Kinder sehr wichtig. Es ist da-
von auszugehen, dass nur die wenigsten im Un-
terricht so tief in mathematische Problemstellun-
gen eindringen und darüber mit anderen kommu-
nizieren können, wie in unseren Gruppen. Deshalb
unterstützt die Förderung die Flexibilität ihres ma-
thematischen Denkens in einer für die Klassenstu-
fe ungewöhnlich komplexen Lernumgebung. Sie
lernen ihre Vorgehensweise zu versprachlichen, sie
lernen zu verallgemeinern und zu argumentieren.
Auch wenn dies Kompetenzen sind, die für jeden
Mathematikunterricht wichtig sind, gibt es im Un-
terricht häufig kaum Gelegenheit sich mit so an-
spruchsvollen Problemstellungen zu befassen und
auszutauschen. Diese Herausforderungen werden
überwiegend positiv bewertet. Insgesamt gaben
100 von den 117 befragten Personen an, sich auf
die Förderung gefreut zu haben.
Zu Beginn der Uniförderung äußern viele El-
tern die Befürchtung, ihr Kind würde sich durch
die Teilnahme am Projekt im Mathematikunter-
richt (noch mehr) langweilen. Dies wird durch die
Aussagen in dieser Studie nicht unterstützt.
So gaben z. B. 66 der Befragten an, dass ihr
Interesse an der Mathematik bereits in der
Grundschule durch die Teilnahme am PriMa-
Projekt gestärkt wurde. Lediglich zwei der 115
TeilnehmerInnen, die diese Frage beantwortet
hatten, meinten, dass ihr Interesse an der Ma-
thematik kaum durch das PriMa-Projekt ge-
stärkt worden sei, dieses entspricht nur 1,7%.
Dieses positive Ergebnis setzt sich in allen Jahr-
gangstufen eindeutig fort, so haben sogar 8
der Befragten angegeben, dass sie selbst noch
in der Oberstufe meinten, durch das PriMa-
Projekt in ihrem mathematischen Interesse ge-
stärkt zu sein. (B. Pamperien 2014)
Nach 8 Jahren erinnert man sich leider nur noch
dunkel an vieles . . . Trotzdem bin ich mir si-
cher dass PriMa mir vor allem in der Oberstufe
bei der Lösung von Problemen in allen Fächern
hilfreich war. Eine strukturierte Herangehens-
weise an Probleme aller Art entwickelt sich also
besser, je früher sie gefördert wird. (Ein Teilneh-
mer)
Abschließende Bemerkungen
An dieser Stelle soll nur kurz auf weitere Fragen
verwiesen werden, die wir untersucht haben:
Aufgabenentwicklung und Erprobung ver-
schiedener Darstellungsformen
Aufgabenerprobung in verschiedenen Settings:
Einsatz in Regelklassen
Einsatz in verschiedenen Altersstufen und Leis-
tungsniveaus
Zum Zusammenhang zwischen Intelligenztest-
ergebnissen und Ergebnissen in einem Mathe-
matiktest
Talentsuche für Kinder mit Migrationshinter-
grund
Besondere mathematischen Begabungen und
umschriebene Entwicklungsstörungen
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